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Како је писање једна од најзаступљенијих активности у школском раду, сигурно је 
да се ученици који имају потешкоће у овој области сусрећу са бројним проблемима и да 
перципирају школу, наставу и оцењивање, другачије од њихових вршњака који немају 
потешкоће у писању. 
Циљ овог истраживање је утврдити карактеристике става према школи, настави и 
оцењивању ученика са тешкоћама у писању у односу на ученике типичног развоја. 
Узорак је чинило 222 ученика. Узорак је приликом обраде података, био груписан 
према полу, разреду који ученик похађа и присуству/одсуству тешкоће у писању. 
Истраживање је реализовано техником анкетирања. За прикупљање потребних података 
коршћен је Упитник који у уводном делу садржao пет питања, која се односе на основне 
податке о ученику (датум рођења, пол, назив школе, разред и одељење, успех). Основни 
део упитника садржао је 16 питања која су се односила на организацију наставе и 
оцењивања.  
У истраживању је утврђено да око половине испитаних ученика (51,8%) има 
присутне тешкоће у писању и да су тешкоће у писању чешће код дечака у односу на 
девојчице. Ученици који имају тешкоће у писању имају мање позитиван однос према 
школи у односу на ученике без тешкоћа. 
Истраживање је показало да су девојчице имале бољи однос према школи, наставном 
плану и програму као и према оцењивању од дечака. Однос према школи и став према 
наставном плану и програму се не разликују код ученика другог, трећег и четвртог 
разреда. Добијена је разлика у ставу према оцењивању у односу на разред и накнадним 
LSD тестом је утврђено да је разлика значајна само између ученика трећег и четвртог 
разреда. Ученици четвртог разреда имају негативнији, односно мање позитиван став 
према оцењивању у односу на ученике трећег разреда. Ученици другог разреда се у 
погледу става према оцењивању не разликују од ученика трећег и четвртог разреда. 
 







As writing is one of the most prevalent activities in school work, it is certainly that 
students who have difficulties in this area to encounter numerous problems and to perceive 
school, teaching and assessment, differently from their peers who have no difficulty in writing. 
The aim of this research is to determine the characteristics of attitudes toward school, 
teaching and assessment of students with disabilities in relation to students of typical 
development. 
The sample consisted of 222 students. The sample, when processing the data, was 
grouped according to the gender of the student, the class the student attends and difficulties in 
writting. The survey was realized by a survey technique. A questionnaire was used to collect the 
necessary information, which in the introductory part contained five questions relating to basic 
information about the student (date of birth; gender; school name; class and department; 
success). The main part of the questionnaire contained 16 questions related to the organization of 
teaching and assessment. 
The study found that about half of the students who had surveyed (51.8%) had present 
difficulties in writing and that difficulties in writing were more common in boys than in girls. 
Students who have difficulty in writing have a less positive attitude towards school than students 
without difficulty. 
The study found that girls had a better attitude toward school, curriculum and grades than 
boys. Attitudes toward school and attitude toward curriculum do not differ among second - 
grade, third - grade, and fourth - grade students. A difference in attitude toward grade was 
obtained and a subsequent LSD test found that the difference was significant only between third 
and fourth grade students. Fourth grade students have a more negative or less positive attitude 
towards grading compared to third grade students. Second - grade students are no different from 
third-grade and fourth - grade students in terms of attitude. 
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Учење у школи почиње учењем читања и писања. Овај процес се усавршава док се 
не постигне висок степен аутоматизације. Успех у настави матерњег језика, као и успех у 
школи, зависи од тога како је ученик савладао читање и писање (Бут, Сворц, 2009). 
Културно наслеђе човечанства стицано посредством писане речи преноси се генерацијски. 
Књиге људима могу бити доступне само ако поседују елементарну писменост – ако знају 
да читају и пишу. Зато се и истиче значај читања и писања ученика. Увести ученика у 
вештину читања и писања значи оспособити га да разуме лични и духовни живот 
(Милатовић, 2005). 
Брзина писања, као и изглед и читљивост написаног текста се најчешће посматрају 
као компоненте функционалног писања, па се самим тим проблеми у писању најчешће 
манифестују кроз потешкоће у обликовању слова, присуство трагова који су превише 
светли или тамни, са лошом оријентацијом у односу на линије, маргине или уопште на 
папиру, као и писање неодговарајуће брзине (Владисављевић, 1986).  
И поред тога што се овој активности у школи посвећује највише пажње, (између 
30% и 60% времена проведеног у образовном раду, према Volman, van Schendel, & 
Jongmans, 2006), многи ученици се суочавају са тешкоћама приликом писања. Њихов број 
се креће чак и до 25% ученика (Marr & Dimeo, 2006), односно 33% (Overvelde & Hulstijn, 
2011), иако истраживања показују да се оне могу предвидети већ током предшколског 
периода (van Hartingsveldt et al., 2014).  
Како је писање једна од најзаступљенијих активности у школском раду, сигурно је 
да се ученици који имају потешкоће у овој области сусрећу са бројним проблемима и да 
перципирају школу, наставу и оцењивање, другачије од њихових вршњака који немају 
потешкоће у писању. 
У овом раду бавићемо се испитивањем ставова ученика и њиховом компарацијом и 
то код ученика, који се образују у редовној школи, али исказују тешкоће у писању и 
њихових вршњака без ових потешкоћа. Основно питање у овом истраживачком раду је да 





































1.1.1. Организација наставе 
 
Организација наставног рада на часу подразумева разноврсне делатности 
наставника и ученика. Као основни организациони облици наставног рада најчешће се 
помињу: 
• фронтални рад (разредна настава), 
• индивидуални рад и 
• групни (колективни) рад (Вукасовић, 1991). 
Фронтални рад (разредна настава) је заједнички рад свих ученика под 
непосредним руководством наставника. Наставник усмерава свој рад на цео разред, а 
потом обједињава реакције ученика. У таквој настави сви ученици испуњавају исте 
задатке и сви су углавном усредсређени на наставника. Током наставног процеса најчешће 
се не успостављају међусобни односи између ученика: учење је схваћено као 
индивидуални задатак издвојених појединаца, било као процес пријема информација које 
преноси наставник, било као ток унапред одређених корака у стицању знања путем 
размене питања наставника и одговора ученика. У овом наставном облику сви ученици 
раде под непосредним руководством наставника у исто време и на истом проблему и сви 
заједнички теже истом наставном циљу. На овај начин у видном пољу наставника налази 
се разред као целина али не и поједини ученици. 
Фронтални рад је најрационалнији облик рада у погледу улагања времена и труда 
наставника. Овај облик рада омогућује да појединац - ученик постигне оно што постижу 
многи. Под сталним и непосредним утицајем, ученици се најкраћим путем доводе до 
овладавања одређеним знањима. Међутим, овај облик показује и крупне слабости. Он не 
води довољно рачуна о различитом нивоу сазнајних могућности ученика, о различитом 
темпу и могућхнстима њиховог рада и учења, о нивоу претходне припремљености и сл. 
Постоји опасност да наставник није у могућности да реши противречности измеду 
фронталног преношења градива и индивидуалног карактера усвајања знања. 
Индивидуални рад је организациони облик у коме сваки ученик ради на 
одређеном задатку сам, као појединац, без размене информација са својим друговима. 
Сваки ученик мора сам да савлада задатке које је поставио наставник. Задаци могу бити 
диференцирани, у складу са могућностима ученика и дидактичким намерама које се желе 
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постићи. Не може бити ефикасне наставе без индивидуалног напора у учењу и сарадње 
ученика. Ученик мора и сам да учи да би настава могла да буде успешна, а то не може 
заменити никакав заједнички рад ма како он био успешан (Пољак, 1991). 
Ефекти појединачног рада су обично велики зато што ученик савлађује одређена 
знања, вештине и навике за властито оптимално време и уз контролисану употребу својих 
интелектуалних капацитета. Појединачан рад захтева самосталност и упорност и 
позитивно утиче на развијање независности ученика, способности да сами раде у краћим 
или дужим периодима, на ужим или ширим, мањим или већим задацима. Значај 
индивидуалног рада је и у томе што ученик мора сам да решава постављени задатак, што 
наставнику омогућава стварну, праву процену његовог рада. 
Појединачни облик рада у настави има и своје недостатке и слабости. Овај облик је 
неекономичан и захтева велико улагање времена и напора наставника. Утиче на 
снижавање позитивних утицаја наставе на процесе социјализације и формирање 
колектива, пошто ученици немају могућности да са својим вршњацима заједнички 
учествују у задацима који се могу остварити колективном наставом (Пољак, 1991). 
Групни рад је самосталан рад и учење у групи. Заснива се на заједничком 
извршавању задатака у устаљеним групама које обично имају 3-6 ученика. Разред се дели 
на групе ради заједничког решавања постављених задатака. Групе обично стварају сами 
ученици, руководећи се личним разлозима (другарство, пријатељство, близина становања, 
заједничка интересовања и сл.), а наставник усмерава избор, водећи при том рачуна да 
групе на неки начин представљају „минијатуре разреда", да у њихов састав уђу ученици 
различитих могућности. У раду група треба да се имају у виду како дидактичко-
методички, тако и васпитни разлози. Међутим, и поред свих настојања, ове групе скоро 
никада неће бити идентичне са „природном" групном структуром разреда (Богнар, 
Матијевић, 1993). 
У свакој групи постоје извесне функције, као што су: руководилац групе (ова 
функција у принципу није стална), информатор или секретар групе и др. 
При одлучивању за групни рад, настоји се да задаци за групе буду тако 
распоређени да се у оквиру заједничког рада од сваког појединца захтева одређен ниво 
самосталности. Ученицима се предлаже да размотре постављени задатак, да нађу пут за 
његово решавање, да приђу решавању и најзад да саопште резултате до којих су дошли. 
Поједине етапе овог рада карактерише сарадња кооперативног и индивидуалног учења. 
Ученици размењују информације. Непосредно руковођење од стране наставника престаје 
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после давања задатака и поново се јавља у завршној фази рада, приликом саопштавања и 
контроле резултата (Богнар, Матијевић, 1993). 
Зависно од тога да ли групе раде на истим или на различитим задацима, разликују се:  
• монолитне радне групе, када сви ученици обрађују исту тему или задатак, 
• диференциране групе, када поједине групе обављају посебне задатке који заједно чине 
логичку целину.  
У посебним случајевима, најчешће у природно-научним дисциплинама и производном 
раду, примењује се и трећи облик 
• групни рад у циклусу. У групној настави са поделом рада, после објашњавања и 
рашчлањавања теме у претходном разговору, образују се групе које ће обрађивати 
поједине аспекте одабране теме или ће је обрађивати на основу различитих извора. 
Резултати рада појединих група се резимирају у целину, путем извештаја и 
заједничких дискусија у оквиру разредне наставе, како би се сви ученици, цео разред, 
упознали са резултатима до којих су дошле поједине групе (Јукић, Лазаревић, 
Вучковић, 1998). 
Учење у групама је социјални облик који у великом степену унапређује ученике за 
самостално учење. На тај начин он одговара захтеву да се у настави обезбеди 
организационо јединство активног усвајања знања и оптимално развијање способности. 
Овај облик, више од фронталног, обезбеђује уважавање диференцираних захтева према 
ученицима и пружа већу могућност за кооперацију, узајамну помоћ и контролу (Шулц, 
1994). 
Приликом примене групног рада треба имати у виду да поједини пасивни ученици 
могу користити резултате до којих су дошли успешни ученици. Исто тако, могу се 
појавити противречности између захтева и очекивања наставника и нивоа индивидуалне 
активности појединих ученика. Због тога наизменична примена различитих облика 
наставног рада не само да омогућава специфично усклађивање наставних садржаја и 
метода са организационим облицима, већ и да се активности учења учине разноврснијим и 
успешнијим (Баковљев, 1992). 
Партнерски рад је заједнички рад два ученика, рад у паровима. Предност овог 
облика се састоји у интензитету којим је сваки од партнера подстакнут на учење па се овај 
облик посебно показао ефикасним у обављању многобројних вежбања и понављања. Рад 
по паровима може интензивирати колективни карактер наставног рада при промени 
састава, када сваки члан колектива по редоследу ради са сваким (Molenhauer, 1966). 
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Тимска настава је када више наставника преузима вођење наставе у једном или 
више одељења и разреда - у великој групи ученика. Посебно се користи за обраду 
мултидисциплинарних тема, које премашују стручност и компетенције једног предметног 
наставника, као и при обради контроверзних питања и проблема (Klafki, 1976). 
1.1.2. Наставни план и програм 
 
Главни документи, на којима се темељи настава у школи, су наставни план и 
наставни програм. Њима се одређују садржаји и временски оквири за реализацију 
образовања. 
Наставни план је основни школски документ којим се одређују предмети који ће се 
учити у поједином типу и врсти школе, којим редоследом по разредима и коликим бројем 
часова по сваком предмету. Наставним планом се одређује која ће се врста садржаја учити 
у некој школи, а тиме се одређује и профил наставе и тип саме школе. Потпуна тематска 
конкретизација даје се наставним програмом (Вилотијевић, 1999). 
1.1.2.1. Hаставни план 
 
Наставни план је основни званични докуменат у коме се утврђује број и назив 
наставних предмета предвиђених за одређену врсту школе, редослед њиховог учења 
према разредима (годинама), норме наставног времена током радне недеље исказане у 
часовима за сваки предмет посебно и за све наставне предмете. На тај начин, сваки 
наставни предмет има одређено место и обим (фонд часова) као и одређен редослед по 
разредима (Ђорђевић, 2006).  
Поред редовне наставе, у наставном плану су предвиђени и други облици 
васпитно-образовног и наставног рада (додатна и допунска настава, слободне активности, 
екскурзије, културна и јавна делатност школе и др.), што све заједно чини структуру 
школске године и укупно оптерећење ученика (Ђорђевић, 2006). 
Структуре наставних предмета, иако су релативно стабилне, нису непроменљиве. 
При утврђивању наставног плана полази се од следећих основних захтева и принципа: 
• циљева и задатака васпитања и образовања, 
• могућности и особености ученика појединих узраста, 
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• савремених психолошких и педагошких сазнања и достигнућа других наука (Визек 
Видовић, Рајевић, Влаховић-Штетић, Миљковић, 2003). 
Темељно упознавање са наставним планом омогућава наставницима да лакше и 
потпуније схвате место свог предмета у општем систему неопходних знања, да уоче 
међусобне везе и односе са другим предметима и њихову реализацију у складу са 
узрасним могућностима ученика и њиховим предзнањима (Чановић, 1978). 
Наставни предмети представљају дидактички заснован систем, чији садржаји 
укључују знања, умења и навике одговарајућих области наука, предвиђених за учење 
(Kраевски, Хуторскои, 2008). 
Знања се односе на основне и битне елементе сваке науке. Избор научних знања у 
предметима решава се применом принципа систематичности и примерености као и 
узимањем у обзир нивоа научности. 
Према томе, наставни предмет није једноставно преношење одређених сазнања 
неке науке, већ представља посебну синтезу тих основа, које су дидактички прерађене, 
распоређене и структуиране у складу са захтевима педагошке логике (Кузмина, 1990). 
Избор наставних предмета зависи од карактера и нивоа школе. Тако, 
општеобразовне школе имају такав избор предмета који омогућава „стицање општег 
образовања, складан развој личности и припрема за живот и за даље опште и стручно 
образовање и васпитање“. (Вучић, 1991: 61). То су наставни предмети који дају знања из 
области природе (природне науке), друштвеног живота (друштвене науке), технике, 
културе и уметности. (Вучић, 1991). 
Највећи број часова у наставном плану заузима учење матерњег језика и 
математике, а релативно мали ликовно, музичко и физичко васпитању. Поставља се 
питање који су разлози да се управо тако поступа. 
Реалност мишљења се јавља управо у језику. Региструјући и утврђујући у речима и 
резултатима сазнања делатности човека, језик представља најважније оруђе за даља 
сазнања објективног света па без овладавања језиком нема ни овладавања наукама 
(Микалачки-Бриски, 1989). 
Математика налази своју примену у свим подручјима наука и знања, технике и 
практичних делатности, а има и суштински значај за развој логичког мишљења ученика 
(Трнавац, Ђорђевић, 1998). 
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Релативно мали број часова у наставном плану припада физичком, ликовном и 
музичком васпитању због тога што постоје широке и бројне могућности њиховог 
реализовања у различитим и разноврсним ванразредним и ваншколским активностима 
(Трнавац, Ђорђевић, 1998). 
Један од најтежих задатака при конципирању наставног плана је одређивање 
редоследа појединих предмета према узрасно-школским нивоима и годинама учења. При 
одређивању редоследа, стручњаци се најчешће руководе захтевима: 
• узраста ученика и степена њиховог општег развоја, 
• задатака наставе на сваком њеном нивоу, 
• унутрашне логике саме науке, 
• сложеношћу наставног градива појединих предмета, 
• међусобне повезаности и односа меду појединим дисциплинама, 
• организационим структурама наставе на конкретном образовном нивоу (Визек 
Видовић, Рајевић, Влаховић-Штетић, Миљковић, 2003). 
Нови наставни предмети треба да се ослањају на претходно учени материјал у 
сличним предметима и на претходно усвојена предзнања (Превишић, 2007). 
Неслућени развој и процват наука и технике утичу на образовање, његов садржај, 
примену метода и техника, као и на целокупну организацију наставе. Сведоци смо, такође, 
убрзаног психофизичког развоја данашње деце до кога долази под утицајем савремених 
средстава масовних комуникација али и осавремењавања наставе и иновативних 
поступака у њој. Због тога се у савременом конципирању наставних планова одступа од 
схватања да је за редослед учења појединих предмета одлучујућа узајамна зависност у 
процесу усвајања информација, односно линеарни редослед. Пракса показује да 
спровођење овог захтева не доводи увек и до очекиваних резултата у настави и учењу 
(Пивац, 1995). 
Најновија истраживања показују да је паралелно усвајање узајамно логички 
повезаних појмова успешније од њиховог одвојеног усвајања. Паралелно савлађивање 
узајамно повезаних појава утиче на покретљивост појмова и води ка свеснијем усвајању 




1.1.2.2. Hаставни програм 
 
Наставни програм је за сваког наставника обавезан документ који се састоји из:  
• уводних напомена о циљевима и дидактичко-васпитним задацима датог предмета; 
• садржаја, 
• њиховог редоследа, 
• система и обима знања и навика којима ученици треба да овладају током сваке 
школске године (Чановић, 1978). 
Програм указује и на путеве и начине реализовања наставних садржаја, у њему се 
дају основна методичка упутства намењена наставницима (сугестије за организовање 
лабораторијских и практичних вежбања и огледа, извођења излета и екскурзија), 
препоруке за ванредне облике рада, као и списак обавезне и допунске литературе. У 
програмским захтевима се указује и на посебан значај, сложеност и тешкоће око усвајања 
појединих програмских садржаја (проблема, тема, наставних јединица) од стране ученика. 
Програмима се не решавају само образовни већ и васпитни задаци (Ђорђевић, 2006). 
Претпоставке за успешно остваривање наставних програма су следеће:  
1. наставник је обавезан да добро упозна програм предмета који предаје,  
2. неопходно је да познаје и програме других наставних предмета, пре свега граничних,  
3. неопходно је да води рачуна о одговарајућем темпу рада, ритму наставе (Хавелка, 
2000). 
Израда наставних програма је веома стручан и сложен посао. У њиховом 
конципирању треба да учествују стручњаци различитих струка и профила (педагози, 
психолози, методичари, научници, практичари). Програм једног предмета треба да буде 
сачињен тако да јасно показује своју логичку структуру и повезаност. Уколико се више 
поседује смисао за структуру једног предмета, утолико више расте способност да се без 
тешкоћа изврши дуг и сложен пут продубљивања. При састављању наставних програма 
одређено место мора наћи и повезаност међу предметима, нарочито међу сродним 
предметима или граничним појмовима и проблемима (корелација). Корелација означава 
садржаје у којима су два или више предмета међусобно повезани, тако да се обезбеди 




При избору и распореду градива узраст ученика и њихове психофизичке 
могућности један су од битних захтева, нарочито с обзиром на њихов интелектуални 
развој и развој мишљења (Крстић, 1996). 
Дидактички захтеви се односе и на систем наставних садржаја. Стечена знања 
треба да представљају хомоген и изнутра повезан систем. Због тога је захтев 
систематичности од посебног значаја за систем садржаја који се у програмима прихвата. У 
вези с тим, у дидактици се издвајају три основна система програмских садржаја:  
• линеарни, 
• концентрични и 
• спирални систем (Каптерев, 1982). 
При линеарном распореду ученик само једанпут учи дати садржај градива које је 
распоређено према логичком низу. У линеарном распореду нова наставна материја је 
наставак претходне. Услов да се разуме ново градиво јесте познавање претходног. Овај 
распоред се примењује у малом броју предмета, на пример, у програму математике. 
Предност овог распореда је уклањање непотребног понављања, економисање временом и 
отклањање могућности преоптерећивања ученика. Тешкоће за његову примену су 
психолошке природе: за сложеније и теже градиво није довољна његова једнократна 
обрада.  
Према концентричном распореду исти садржаји се обрађују два или више пута па 
он подсећа на ширење по концентричним круговима са све већим радијусом. 
Концентрични распоред није просто понављање, већ понављање на проширеној основи, с 
дубљим упознавањем суштине процеса и потпунијим сагледавањем узрока и последица. 
Овакав принцип распоређивања садржаја оправдан је у случајевима када одређени 
појмови, закони, теорије и сл. не могу бити у потпуности схваћени због узраста ученика и 
нивоа претходног знања.  
Распоред садржаја у виду спирале (спирални) довела је до одбацивања како 
линеарног начина распоређивања, тако и концентричног. Спирални распоред је облик који 
се налази између линеарног и концентричног распореда. У спиралном распореду имамо 
такође враћање на исто градиво али увек на вишем нивоу логичких и методолошких 




1.1.3. Захтеви школе 
 
Циљ плана и програма основног образовања јесте да ученицима омогући 
квалитетно образовање и васпитање кроз које стичу језичке, математичке, уметничке, 
културне, здравствене, еколошке и информатичке компетенције неопходне за живот у 
савременом и динамичном друштву. 
Кроз развијање знања, вештина, ставова и вредности које оспособљавају ученика 
да успешно задовољавасопствене потребе и интересе, развија сопствену личност и 
потенцијале и поштује друге особе и њихов идентитет, потребе и интересе, школовање 
треба да омогући ученицима да постану одговорни појединци који узимају активно 
учешће у економском, друштвеном и културном животуи доприносе демократским, 
пословним и културним токовима друштва (Бајић, 2004). 
Циљеви и задаци програма школовања су следећи: 
• Развој интелектуалних капацитета и знања неопходних за разумевање природе, 
друштва, себе и света у ком живе, у складу са развојним потребама, могућностима и 
интересовањима ученика; 
• Подстицање и развој физичких и здравствених способности деце и ученика; 
• Оспособљавање за рад, даље образовање и самостално учење, у складу са начелима 
сталног усавршавања и начелима целоживотног учења; 
• Оспособљавање за самостално и одговорно доношење одлука које се односе на 
сопствени развој и будући живот; 
• Развијање свести о државној и националној припадности, неговање српске традиције и 
културе, као и традиције и културе националних мањина; 
• Омогућавање укључивања у процесе европског и међународног повезивања; 
• Развијање свести о значају заштите и очувања природе и животне средине; 
• Усвајање, разумевање и развој основних социјалних и моралних вредности 
демократски уређеног, хуманог и толерантног друштва; 
• Уважавање плурализма вредности и омогућавање, подстицање и изградња сопственог 
система вредности и вредности ставова који се темеље на начелима различитости и 
добробити за све; 
• Развијање радозналости и отворености за културе традиционалних цркава и верских 
заједница, као и етничке и верске толеранције, јачање поверења међу децом и 
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ученицима и спречавање понашања која нарушавају остваривање права на 
различитост; 
• Поштовање права деце, људских и грађанских права и основних слобода и развијање 
способности за живот у демократски уређеном друштву; 
• Развијање и неговање другарства и пријатељства, усвајање вредности заједничког 
живота и подстицање индивидуалне одговорности (Службени гласник РС, 2011).  
Кључни циљ сваког предмета представља стицање функционалног знања – знања 
које ученик може применити у пракси. 
Веома значајно за стваралачко понашање јесте критичко мишљење. Успешне 
стратегије мишљења не би могле бити усвојене без развијеног критичког мишљења. Осим 
тога, критичко мишљење доприноси метакогнитивној саморегулацији значајној за даљи 
стваралачки рад (Ritchhart & Parkins, 2005). Моћно средство за развијање критичког 
мишљења може, такође, представљати језик који је главни медиј у учионици (Ritchhart, 
2002). 
1.1.3.1. Српски језик 
 
Настава српског језика и књижевности у основној школи одвија се на три 
различита али комплементарна подручја:  
1. Настава језика (граматика, ортоепија, правопис); 
2. Настава књижевности и  
3. Настава језичке културе. 
Сагласно образовним стандардима за наставни предмет Српски језик и књижевност 
ученик би на крају основношколског образовања требало да овлада основним знањима и 
умећима, односно генеративним и трансферним знањима из ове области која су 
представљена на три нивоа постигнућа. 
Основни, средњи и напредни ниво постигнућа дефинисани су кроз следеће 
области: вештина читања и разумевање прочитаног, писано изражавање, граматика, 





1.1.3.2. Циљеви и задаци наставе српског језика и књижевности  
 
Циљеви наставе српског језика јесу да ученици овладају основним законитостима 
српског књижевног језика на којем ће се усмено и писмено правилно изражавати; да 
упознају, доживе и оспособе се да тумаче одабрана књижевна дела – позоришна, филмска 
и друга уметничка остварења из српске и светске баштине. Они проистичу из образовних, 
дидактичких, васпитних и практичних циљева.  
Значај наставе српског језика и књижевности јасан је из циљева и задатака које 
наставни програми за ову наставу утврђују. Због потребе њиховог усклађивања са општим 
циљем васпитања и образовања, наставни програми се мењају и допуњују, али битни 
задаци ове наставе остају исти у свим програмима за основну школу. Међу задацима ове 
наставе издвајамо оне који се тичу наставе у млађим разредима основне школе (Службени 
гласник РС, 2011):  
У првом разреду базични задатак је усвајање правилног изговарања гласова, 
гласовних скупова, речи и реченица; затим савладавање технике читања и писања на 
ћириличком писму; формирање навика за читко, уредно и лепо писање; поступно увођење 
у доживљавање и разумевање књижевних текстова, усвајање основних 
књижевнотеоријских појмова према захтевима програма, као и оспособљавање за усмено 
и писмено препричавање, причање и писање у складу са захтевима програма.  
У другом разреду ставља се акценат на неколико ствари: уочавање и схватање 
реченице као основне језичке категорије; препознавање и разумевање главних реченичних 
делова; упознавање са фонетским и морфолошким појмовима према захтевима програма; 
савладавање нових програмских захтева из правописа; овладавање техником читања и 
писања латиницом; мотивисање и подстицање ученика за читање лектире; симултано 
усвајање књижевних и функционалних појмова и даље усавршавање и неговање језичке 
културе.  
У трећем разреду основне школе од оперативних задатака издвајају се: овладавање 
техником читања и писања на оба писма; савладавање просте реченице (појам, главни 
делови); стицање основних појмова о именицама, глаголима и придевима; постепено 
увођење у тумачење основне предметности књижевног дела (осећања, догађаји, радње, 
ликови, поруке, језичко – стилске карактеристике); овладавање усменим и писменим 
изражавањем према захтевима програма (препричавање, причање, описивање, 
извештавање) и постепено упознавање са методологијом израде писменог састава.  
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У четвртом разреду оперативни задаци у настави српског језика су следећи: 
проширивање знања о простој реченици и њеним деловима; савладавање основних 
појмова о променљивим и непроменљивим речима; оспособљавање за изражајно читање и 
казивање; поступно оспособљавање ученика за самостално тумачење основне 
предметности књижевног текста и сценских дела (осећања, фабула, радња, ликови, 
поруке, стилогеност сценског израза); навикавање на сажето и јасно усмено и писмено 
изражавање према захтевима програма и савладавање основа методологије израде 
писмених састава.  
Кроз дефинисање циља у смислу континуитета и финализације, и његовим 
адекватним одређивањем, сагледавају се значај и специфичност наставе намењене млађим 
разредима. Циљ образовања и васпитања може да буде само један, а да се може поставити 
више задатака, приметићемо да и логички не може да се истовремено стигне до више 
циљева (Николић, 2006). Циљ наставе српског језика и књижевности у млађим разредима 
такође је развој слободне и целокупне личности, у конкретном случају – стицањем 
адекватних сазнања о језику као живој категорији и књижевности као писаном 
уметничком стваралаштву, те стицањем способности промишљања и естетских доживљаја 
примерених томе узрасту. О циљу и примерености узрасту мора да се поведе рачуна 
приликом састављања и обраде наставних планова и програма којима се дефинишу 
конкретни задаци, у смислу оспособљавања ученика: да тачно и течно читају и правилно 
схвате текст; адекватно сазнају граматику и правопис; да се успешно служе књижевним 
језиком; развију смисао за усмено и писмено изражавање, самосталну анализу, 
разумевање, закључивање, доживљавање и тумачење књижевног дела; да развију потребу 
и љубав према књизи; усвајају основне теоријске појмове и као главно – да се васпитавају 
за живот и рад у духу хуманизма, истинољубивости, узајамног помагања, солидарности и 
других позитивних моралних особина (Илић, 2006).  
Када говоримо о томе да настава српског језика и књижевности, између осталог, 
треба да допринесе развоју језичког и литерарног сензибилитета ученика, као и развоју 
њихових укупних интелектуалних снага и низа позитивних моралних особина, када 
садржинско остварење ефеката наставе видимо у изучавању естетских вредности 
књижевног дела, у развијању естетских осећања код ученика и способности да сами улазе 
у свет дела, и при томе утврдимо да та настава доприноси општем нивоу ученичких знања, 
у области културе изражавања, граматике, правописа, књижевне историје и теорије 
књижевности, подразумева се да на теорију и праксу гледамо као на јединство, и да се 
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теорија и пракса истовремено остварују и допуњују чинећи тако јединствени појам 
(Смиљковић, Милинковић, 2008). 
1.1.3.3. Циљеви и задаци наставе почетног читања и писања 
 
У периоду почетног читања и писања ученик мора бити оспособљен да усвоји 
стандардни изговор гласова, речи и реченица.  
Циљ почетног писања је да ученици науче правилно писање слова и њихово 
правилно повезивање у речи.  
Циљеви и задаци су јасно одређени наставним плановима и програмима. 
Задаци наставе почетног читања и писања су да: 
- ученици савладају вештину читања и писања,  
- савладају технику читања и писања,  
- разумеју оно што читају,  
- обогаћују свој речник,  
- стекну одређене навике везане за читање и служење књигом.  
1.1.3.4. Исходи у области писаног изражавања до 4.разреда основне школе 
 
Наставним програмом образовања и васпитања за први и други разред основног 
образовања и васпитања предвиђено је да ученици током овог периода из наставе српског 
(матерњег) језика, кроз дефинисане циљеве и задатке, савладају основно описмењавање на  
темељима ортоепских и ортографских стандарда српског књижевног језика; да упознају 
граматику и правопис српског језика; да овладају нормативном граматиком и стилским 
могућностима српског језика; да развију смисао и способност за правилно и течно усмено 
и писмено изражавање. Очекивано је да ученици првог разреда, кроз оперативне задатке, 
раде на савладавању технике писања на ћириличном писму, формирају навику за читко, 
уредно и лепо писање, оспособе се за писмено препричавање. Затим, очекивано је да 
ученици током другог разреда овладају техником писања латиницом, да савладју нове 
програмске захтеве из правописа. Рукопис ученика треба да је читак, графички правилан и 
уредан, а писање се учи преписивањем, диктатом, одговарањем на питања, допуњавањем 




Основни ниво:  
• Зна да користи оба писма, ћирилицу и латиницу; 
• Употребљава велико слово у складу са правилном употребом великог слова; 
• Пише кратким, потпуним реченицама, једноставне структуре; 
• Пише кратку поруку (о томе куда иде, зашто касни и сл.); 
• Користи скроман фонд речи (у односу на узраст) и правилно их употребљава; 
Средњи ниво:  
• Користи фонд речи примерено узрасту; 
• Употребљљава синониме (нпр. да избегне понављање); 
• Пише јасним и потпуним реченицама; 
• Варира језички израз (ред речи у реченици, типове реченица, дужину реченице...); 
Напредни ниво: 
• Користи богат фонд речи (у односу на узраст); 
• Издваја пасусе; 
• Пише јасним, потпуним, добро обликованим реченицама; 
• Користи разноврсне синтаксичке конструкције, укључујући и сложене (Основни 
стандарди за српски језик, 2010). 
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1.2. Тешкоће у писању 
 
Писање представља комплексну људску способност и уједно најсложенији облик 
језичке делатности. Сам чин писања обухвата знање и вештину правилног графичког 
обликовања слова. Поремећај у стицању способности писања означава се термином 
дисграфиаја. Основни симптоми дисграфије су: лоше обликована слова, нечитак рукопис, 
погрешена величина слова, лош/неуједначен размак између слова, речи и редова, 
изломљени редови. Писање се може процењивати са графомоторног и лингвистичког 
аспекта (Вуковић, Ћаслан, Јовановић-Симић, Кулић, 2015). 
Дисграфија је поремећај у овладавању вештином писања код деце очуваних 
интелектуалних способности, очуваног вида и слуха, адекватене обуке у школи и 
одговарајућих социо-економских услова. Поремећај писања може да се манифестује 
оштећењем рукописа и језичким дефицитом (Ћаслан, Вуковић, Мастило, Вуковић, Бакоч, 
Зечевић, 2017). 
Дисграфија је сложен синдром који се не ограничава на тешкоће у писању, већ 
укључује и недостатак развоја одређених елемената говора, емотивну незрелост детета и 
недовољну формираност неких прединтелектуалних функција (Брковић, 2011). 
Дисграфија се може манифестовати кроз тешкоће у перципирању делова у односу 
на целину (Bouillet, 2010, према Станишић, Секушак-Галешев, 2005). 
Дисграфија је стабилна неспособност детета да савлада вештину писања (према 
правописним начелима одређеног језика), која се огледа у многобројним, трајним и 
типичним грешкама. Тешкоће, тј. грешке нису повезане са незнањем правописа и трајно 
су заступљене без обзира на довољан степен интелектуалног и говорног развоја, типичног 
стања чула вида и слуха и редовно школовање. Овај комуникациони поремећај може 
представљати парцијалну или потпуну немогућност писања слова, речи или фраза, која се 
јавила код особа које су раније стекле и поседовале те способности (Зрилић, 2011). 
Дисграфија је неспособност или оштећена способност писања која је 
најзаступљенија у дечијем узрасту. 
У симптоме дисграфије спадају: мешање малих и великих слова, неправилна 
величина и облик слова, недовршена слова, смањена брзина писања или преписивања, 
причање са собом у току писања, општа нечитљивост; згрчени прсти приликом писања, 
необичан положај тела, ручног зглоба и папира приликом писања; непотребно брисање 
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написаног; непрепознавање великих и малих слова; погрешно коришћење маргина и 
редова; неорганизовано писање по страни; потреба за вербалним сигналима; примена 
вербалних упутстава и споро планирање (Зрилић, 2011). 
Дисграфичан рукопис је неуредан, лоше постављен у простору странице на којој је 
изведен, без јасно изведених маргина. Текст је често неуредан, редови су уломљени, 
таласасти или силазе косо, не пратећи очекиван хоризонтални правац. Речи су између себе 
стиснуте или је простор између њих неуједначен. Друга група обележја дисграфичног 
рукописа односи се на лоше обликовање слова. Често се исправљају слова доцртавањем 
делова слова (Бракус, 2003). 
Слова се не надовезују већ се често надодају, сударају или једна искачу изнад 
других. Трећу групу обележја дисграфичности чини непоштовање пропорција делова 
слова и обликовање слова. Овлаш вођена линеација је некада уједначена, па је цео 
рукопис тако постављен да слова делују несигурно, танка су, а некада су у целини писана 
крутом тврдом линеацијом која пара подлогу (Бракус, 2003). 
Ученици са дисграфијом су спори у писању, одвојено пишу сваки графички 
елеменат, имају дуге паузе и пуно непотребних покрета и неправилно држе оловку 
(Крампач-Грљушић, Маринић, 2007). 
Посокхова (2000) наводи класификацију грешака у писменим радовима ученика са 
дисграфијом:  
• Грешке на нивоу слова и слога; 
• Грешке на нивоу речи; 
• Грешке на нивоу реченице. 
Грешке на нивоу слова и слога манифестује изостављање, премештање или 
додавање сувишног слова или слога. 
Растављено писање делова исте речи, састављено писање неколико речи и 
непознавање граница између речи су карактеристични за грешке на нивоу речи. 
Неисправна интерпункција и дисграматизам су основна обележја грешке на нивоу 
реченице. 
Према нивоу изражености постоје: 
• Лака дисграфија; 
• Изражена дисграфија; 
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• Аграфија (потпуна неспособност писања, обично је прелазно стање које након прве до 
друге године школовања прелази у стабилну дисграфију, праћена је озбиљним 
специфичним тешкоћама у почетном учењу слова) (Посокхова, 2000). 
Различити облици дисграфија настају због деловања скупа узрока. Ипак, у сваком 
од облика може се издвојити доминантни механизам и, с обзиром на то, врста типичних 
грешака у писању. 
Према узроку дисграфије се деле:  
• Наследна дисграфија; 
• Тешкоће у писању узроковане деловањем спољашњих неповољних фактора на дете у 
развоју; 
• Комбиновани облик je најчешћи узрок дисграфије – комбинација предиспозиција са 
деловањем два до три спољашња неповољна фактора ( Посокхова, 2000). 
Дисграфије су класификоване на 4 основне групе: визуелне, аудитивне, језичке и 
графомоторне (Митић, 1999).  
Визуелне дисграфије настају услед измењене визуелне перцепције и 
дискриминације, поремећаја визуелне меморије, просторне оријентације и суженог опсега 
визуелне перцепције. Најчешћи симптоми су: недовољно уочавање разлика између слова 
сличних по облику, због чега долази до њихове замене. Најчешће се среће код деце код 
које није успостављена доминација једне половине тела. 
Аудитивне дисграфије настају услед неразвијеног фонемског слуха када и поред 
нормалног физиолошког пријема звука не постоји аудитивно диференцирање фонема, што 
је услов за изградњу јасне аудитивне представе гласова, па не располажу ни 
одговарајућом аудитивном меморијим за њих. Аудитивне дисграфије долазе до изражаја у 
диктату и у свим облицима самосталог писања. 
Језичке дисграфије у основи имају патолошки језички развој и патолошки 
неразвијен говор. Среће се код деце која имају развојну дисфазију (деца са оскудним 
речником и изразитим аграматизмом, чије порекло није дијалекатске природе).  
Графомоторне дисграфије проистичу из неразвијених и некоординираних 
графомоторних покрета руке, која доводе у питање сам рукопис као такав, а не његову 
садржину и правописну (ортографску) страну.  
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1.2.1. Ученици са тешкоћама у писању  
 
Писање је део школских активности сваког детета. Током периода школовања, 
ученици највећи део активности у школи проводе обављајући активности писања. 
Писање, као вештина, представља основ многих школских акт ивности, као што су писање 
састава и попуњавање задатака, преписивање задатака са табле, писање диктата, израда 
домаћег задатка (Marr еt al., 2003). 
На почетку школовања, већ у првом разреду, многи ученици имају проблема да 
савладају писање слова. Они проблеми веома често могу бити резултат примене 
неадекватних метода и техника у процесу описмењавања. Уколико ученици током овог 
процеса не добију довољно инструкција које су неопходне да би научили да пишу слова, 
временом њихово писање може бити нечитко, али и неодговарјуће брзине. Такође, 
уколико се са писањем почне пре него што је дете моторички и интелектуално зрело, 
може довести до потешкоћа у савладавању ове вештине. Иако је дуги низ година познато 
колико је значајно да ученици на самом почетку приликом увежбавања слова правилно 
науче да их пишу, многи ученици усвоје погрешан образац писања слова што се касније 
веома често може негативно одразити на квалитет писања (Јањић, 2008). 
Ученици са проблемима у писању су ученици који се током периода школовања 
сусрећу са тешкоћама у савладавању вештине писања. Код неких ученика ове тешкоће се 
одражавају на брзину писања, код неких ученика се одражавају на изглед и читљивост 
рукописа, док се код једне групе ученика одражавају на оба аспекта. На основу 
истраживања (Bosga-Stork et al., 2016; Голубовић и Чолић, 2011; Петаков Вуцеља, 2011; 
Santos Damasceno et al., 2015; Schwellnus et al., 2012а; Tse et al., 2014), можемо уочити да 
су проблеми у писању, посматрани кроз брзину писања и читљивост рукописа, присутни 
код великог броја ученика основношколског узраста. 
Ови ученици немају само проблема да напишу текст брзином и на начин на који се 
од њих тражи и очекује. Приликом реализовања задатака у школи, често се дешава да 
наставници не могу да прочитају задати текст, па се самим тим читљивост рукописа може 
довести у везу и са школским успехом. Текст који је написан словима неједнаке величине 
и размака, са неодговарајућом организацијом на страници, уз често брисање, представљају  
само неке од потешкоћа са којима се суочавају ученици. Уколико се ове потешкоће 
учестало јављају, ови ученици веома често добијају лошије оцене и остварују лошија 
школска постигнућа. Пилот истраживање са ученицима основношколског узраста, које су 
спровеле Илић-Стошовић, Николић и Миливојевић (2011) указује да ученици који имају 
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потешкоћа у савладавању школских вештина, међу којима су и ученици са тешкоћама у 
писању, остварују лошија школска постигнућа у односу ученике без ових потешкоћа и 
претежно постижу добар школски успех. Ова група ученика, у односу на ученике без 
тешкоћа, идентификује несигурност у себе (р= ,000), недостатак помоћи (р= ,000), али и 
нејасноћу наставниковних предавања (р= ,002) као неке од фактора који утичу на њихов 
неуспех. 
Поред тога што се лоше писање може одразити на школска постигнућа (Richards, 
2009), за ову групу ученика карактеристично је да много више времена приликом писања 
усмеравају на размишљање како да напишу слова (Oche, 2014), због чега им је потребно 
доста више време приликом реализације школских активности које захтевају писање, а 
наставници проблеме у читљивости рукописа виде као индикатор интелектуалних 
способности (Amundson & Weil, 2001; Connelly, Dockrell, & Barnett, 2005). Самим тим, 
деца са тешкоћама у писању могу да постану фрустрирана када покушавају да своје идеје 
изразе на папиру (Medwell & Wray, 2007; Re, Pedron, & Cornoldi, 2007). 
Потешкоће приликом писања, осим отежаног извођења ове вештине, могу се 
одразити и на социо-емоционални развој деце. Осим што нису у могућности да пишу 
истом брзином и истим квалитетом као њихови вршњаци, ови ученици се на тај начин 
осећају другачијим од других, повлаче се у себе, што доводи до несигурности и страха. 
Код ученика који имају проблема у писању, временом, повећава се незадовољство и 
фрустрације због потешкоћа са којима се суочавају (Graham & Perin, 2007). Описујуће 
психолошке чиниоце који утичу на школски успех, Сакач (2008) сматра да је слика коју 
ученик има о себи, односно позитивна слика и позитиван доживљај себе, позитивно утичу 
на школска постигнућа ученика. Неуспеси које ови ученици доживљавају изазивају осећај 
несигурности и мање вредности, што се често испољава кроз недисциплинованост, 
агресивност, или повученост, уз низак ниво самопоштовања (Crouch & Jakubecy, 2007), а 
континуиране тешкоће могу да доведу до ниског самопоуздања (Feder & Majnemer, 2007) 
и ученици постају мање мотивисани да раде (Lange et al., 2007). 
Такође, веома је битан однос који наставник успоставља са ученицима. Истраживања 
(Baker, 2006; Mayer White, 2013) показују да је однос на релацији наставник-ученик веома 
важан у процесу развоја, учења и савладавања писања. Ученици који искусе конфликтан 
однос са наставником веома често имају лошији квалитет писања, док, уколико је тај 
однос добар и заснован на поверењу, ученици приликом усвајања слова и увежбавања 
вештине писања, имају већу слободу да питају наставника уколико наилазе на одређене 
потешкоће. Као један од чинилаца који утиче на личност детета, Рот (1969) је још пре око 
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50 година препознао школу, а уколико је школа у највећој мери усмерена на рад деце 
просечних постигнућа, може се негативно одразити на развој дечје личности, посебно оне 
групе деце која имају потешкоћа у савладавању школских вештина, као што је писање. 
Самим тим, неопходно је да се ученицима који имају проблеме у писању помогне да те 
проблеме превазиђу, прилагођавајући наставни план и програм у складу са њихим 
способностим и потребама. Школа, наставници, стручни сарадници, али и родитељи су 
актери који су веома важни, због тога што само тимски рад ових актера може помоћи 
ученику да постане успешнији у савладавању писања. 
Школски неуспех може довести до озбиљних последица код ученика. Услед 
неуспеха, ученик губи сампоуздање и смањује се мотивација за наставак образовног 
процеса. Неуспех у школи представља не само објективну, већ и субјективну величину, 
будући да је увек праћен емоционалним доживљајем ученика. Другим речима, 
доживљавање успеха или неуспеха не садржи само субјективно реаговање на школско 
постигнуће, већ и утицај повратних информација о томе како други (породица, 
наставници, вршњачка група) вреднују ученичко постигнуће (Брковић, 1994). Учестали 
неуспех обесхрабрује, снижава иницијативу и кочи развој појединца, а школа постаје 
немотивишућа средина и извор непријатних емоција. Оптерећеност неуспехом ствара 
општу несигурност и страх, а константни или често доживљени неуспех умањује 
заинтересованост, доводи до фрустрација и отпора према даљем раду. Осим тога, 
доживљавање неуспеха у школи изазива код ученика губљење поверења у сопствене 
способности. 
Слабљење самопоуздања, смањење мотивације за активно учешће у наставним 
активностима за последицу има повлачење детеа у себе и поновно јављање неуспеха 
(Билић, 2001; Крњајић, 2002). Ученик са потешкоћама у писању због својих специфичних 
тешкоћа нема једнаке могућности стицања знања, а располаже когнитивним капацитетима 
који омогућавају савладавање свих образовних садржаја. Специфичне тешкоће доводе до 
сниженог самопоштовања, губитка мотивације за извршавање школских обавеза, а често и 
до психосоматских сметњи (Првчић и сар., 2008). 
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1.2.2. Нека истраживања о тешкоћама у писању 
 
У новијој литератури могу се срести различита истраживања о тешкоћама у писању 
деце основношколског узраста. 
Ћаслан, Вуковић, Мастило, Вуковић, Бакоч, Зечевић (2015) спровели су 
истраживање о утицају типа поремећаја писања на школски успех ученика са 
дисграфијом. Циљ испитивања био је да се утврди утицај типа поремећаја писања на 
школски успех ученика са дисграфијом. Узорак се састојао од 461 ученика трећих, 
четвртих и петих разреда три градске школе на подручју Републике Српске. Помоћу теста 
за процену дисграфичности рукописа и на основу језичке анализе сваког појединачног 
рукописа, издвојен је подузорак од 42 испитаника са дисграфијом, узраста од 8 до 11 
година, оба пола. Истраживање је реализовано у априлу 2015. године. Међу испитаним 
ученицима 42 (9,1%) има дисграфију која је у значајно већем проценту присутна код 
дечака (7,6%) него код девојчица (1,5%). Није уочена статистички значајна разлика између 
испитаника различитог пола и школског узраста у погледу степена дисграфије. Тежи 
степен одступања/кашњења у зрелости у рукопису у односу на хронолошки узраст 
присутан је искључиво код испитаника са изразито дисграфичним рукописом. Пронађен је 
значајно већи проценат графомоторних (71,4%) у односу на језичке дисграфије (28,6%). 
Деца са језичком дисграфијом постижу значајно нижи успех у школи и нижу оцену из 
српског језика у поређењу са децом са графомоторном дисграфијом. Резултати показују 
присуство дисграфије код деце школског узраста која се значајно чешће јавља код дечака 
него код девојчица. Графомоторна дисграфија се статистички значајно више испољава код 
деце школског узраста од језичког типа дисграфије, али је већи негативан утицај последње 
на школски успех. 
Вуковић, Ћаслан, Јовановић-Симић. Кулић (2015) у свом истраживању Процена 
дисграфије код деце млађег школског узрасту, процењивали су способност писања код 
деце млађег школског узраста. Циљ истраживања био је да на основу оцене зрелости и 
квалитета рукописа утврде појаву дисграфије код деце млађег школског узраста. Процена 
писања извршена је помоћу Скале за процену зрелости рукописа и Скале за процену 
дисграфичности рукописа. Истраживањем су обухваћена 234 ученика трећег и четвртог 
разреда две основне школе и 44 ученика која похађају огранке ових школа у два насеља на 
подручју Републике Српске. Анализирани су узорци рукописа у три модалитета (диктат, 
препис, самостално писање). На основу добијених података оцењивани су зрелост и 
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квалитет рукописа. Код оцене квалитета, рукописи су сврстани у четири категорије: 
складан, нескладан/тешко читљив, дисграфичан и изразито дисграфичан рукопис. 
Добијени резултати су показали да 14,7% испитаника има инфантилан рукопис. 
Дисграфија је идентификована код 12,2% испитаника, док је 8,3% испитаника имало 
нескладан рукопис. Показало се да се дисграфија значајно више испољава код дечака него 
код девојчица. Истовремено је утврђен значајно већи проценат дисграфије код испитаника 
руралне него урбане средине. Испитивање је показало значајан утицај средине и пола на 
појаву дисграфије код деце млађег школског узраста. Поређење добијених резултата са 
резултатима других аутора указује на то да се последњих година повећао број развојних 
дисграфија. 
Чолић (2018) испитивала је ране показатеље дислексије и дисграфије. Ово 
лонгитудинално истраживање је имало за циљ да утврди ране показатеље дислексије и 
дисграфије кроз ниво повезаности фонолошке свести, морфосинтаксе и фактора ван ужег 
домена језика, пре свега памћења и егзекутивних функција са читањем и писањем. У 
узорку је било 200 деце која су испитана на предшколском и школском узрасту. На 
предшколском узрасту, испитане су способности које се сматрају базичним за читање и 
писање. На школском узрасту, испитано је читање и писање, читање је испитано у првом 
разреду, а писање је испитано у другом разреду. Деца су праћена од предшколског узраста 
до другог разреда. Време које је протекло између предшколског и школског периода је 
најмање десет месеци, а највише двадесет и четири месеца. Инструменти коришћени у 
испитивању су: ELLА-Emerging Literacy & Language Assessment (Wiig & Secord, 2006), 
Тест синтаксичке свености (М, Николић, 2009), Равенове прогресивне матрице у боји (M. 
S., Raven, 1956), Тестовая методика экспресс диагностики устной речи младших 
школъников- (Т. А. Фотековой, 2000), текст Један снежни дан (Ђ, Костић С, 
Владисављевић и М, Поповић, 1983), Скала за процену дисграфичног рукописа (А, Ћордић 
& С, Бојанин, 1992) и текст Драги другови и другарице (А, Ћордић & С, Бојанин, 1992). 
За утврђивање повезаности постигнућа између предшколског и школског испитивања, 
односно утврђивање раних показатеља дислексије и дисграфије кроз ниво повезаности 
фонолошке свести, синтаксичке свести, графо-фонемске конверзије, препознавања речи, 
препознавања већих целина од речи, памћења, вербалне флуентност, брзог серијског 
именовања са читањем и писањем коришћени су мултипла регресивна анализа, каноничка 
дискриминативна и каноничка корелациона анализа. Резултати су показали да су све 
испитане способности у предшколском периоду у мањој или већој мери повезане са 
читањем и писањем. Фонолошка свест се издвојила као предиктор са највећим 
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коефицијентом корелације са способностима читања (beta=0,440; korelacija=0,651; 
p=0,000). Мултипла регресија је издвојила синтаксичку свест као најзначајнијег 
предиктора способности писања (beta=0,309; korelacija=0,652; p=0,002). 
Резултати бројних студија (Volman, van Schendler & Jongmans, 2006; Гоубовић и 
Чолић, 2011; Graham et al., 2006; Петаков Вуцеља, 2011; Rosenblum et al., 2006; Schwellnus 
et al., 2012а) показују да су проблеми са читљивошћу написаног текста, у великом броју 
присутни код ученика основношколског узраста, као и да ученици са проблемима у 
писању остварују доста лошије резултате у односу на ученике који ових проблема немају 
(t= -3,81, p≤ 0,0001) приликом процене читљивости рукописа (Engel-Yeger & Rosenblum, 
2010). 
Резултати до којих је дошао Петаков Вуцеља (2011) указују на чињеницу да се 
велики број ученика (29%) трећег разреда основне школе суочава са проблемима у 
писању. Најзаступљеније је лоше обликовање слова (20%), затим, лош квалитет линије 
(14%), неуредан рукопис (12%), велика косина слова (11%), проблеми писања у правој 
линији (10%), а као најмање присутна грешка у писању јавља се лоше просторно 
размештање слова (7%). 
Истраживањем које је спроведено на нашим просторима, а са циљем проучавања 
типова грешака присутних код ученика нижих разреда основне школе, које су спровеле 
Голубовић и Чолић (2011), на узорку од 150 ученика од првог до четвртог разреда, долази 
се до података да чак 77,3% ученика бележи неку од грешака. Тако високу учесталост 
ученика који имају грешака приликом писања, објашњавају чињеницом да узорак чине и 
ученици првог разреда, као и да су у оквиру ове групе обухваћени и ученици који су 
имали само једну грешку у писању. Најучесталије грешке у писању су замена слова 
(51,3%), затим, изостављање слова (45%) и састављено писање речи (31,3%).  
На основу спроведеног истраживање у Бразилу, у које је укључено 80 ученика који 
похађају од другог до петог разреда (Santos Damasceno et al., 2015), долази се до 
забрињавајућих разултата, везаних за присуство проблема у писању. Код 50% ученика 
другог разреда присутни су проблеми у писању. Код ученика трећег разреда присутни су у 
чак 80%, док се њихов број смањује у четвртом разреду (55%) и петом разреду (50%). 
Иако су критеријуми укључивања у студију били одсуство аудитивних и визуелних 
оштећења, одсуство неуролошких и когнитивних оштећења и одсуство проблема у 
понашању, присутан је веома висок проценат ученика код којих се бележе потешкоће у 




































2.1. Проблем истраживања 
Проблем истраживања се може дефинисати кроз следеће истраживачко питање: Да ли 
постоји повезаност између постојања тешкоће у писању и става ученика према школи, настави и 
оцењивању? 
 
2.2. Предмет истраживања 
Предмет истраживања је став ученика према школи, настави и оцењивању 
 
2.3. Циљ истраживања 
Циљ овог истраживање је утврдити карактеристике став према школи, настави и 
оцењивању ученика са тешкоћама у писању у односу на ученике типичног развоја. 
 
2.4. Задаци истраживања 
Циљ истраживања операционализован је кроз следеће задатке: 
- Идентификовати ученике са тешкоћама у писању. 
- Испитати става ученика са тешкоћама у писању према школи, настави и 
оцењивању. 
- Испитати став ученика без тешкоћа у писању према школи, настави и оцењивању. 
- Извршити комапарацију става ученика са тешкоћама у писању и ученика без 
тешкоћа у писању према школи, настави и оцењивању. 
 
2.5. Хипотезе истраживања 
2.5.1. Постоји повезаност између присуства тешкоће у писању и става према 
школи. 
2.5.2. Постоји повезаност између присуства тешкоће у писању и става према 
настави. 



























3.1. Варијабле истраживања  
 
Условно речено, независна варијабла у овом истраживању односи се на 
карактеристике става ученика према школи, настави и оцењивању. Она је 
операционализована преко следећих димензија: став према школи; корисност садржаја 
предмета у наставном плану и програму, оптерећеност ученика бројем часова наставе, 
корисност садржаја наставе уопште, као и корисност школе уопште, организација уводног 
часа на почетку школске године, броја часова понављања градива; организациони облик 
рада на часу, оцењивање.  
Зависна варијабла у слободнијем смислу односи се на постојање тешкоће у писању 
која ће се утврђивати на основу мишљења наставника. 
3.2. Узорак истраживања 
 
Узорак истраживања чинили су ученици другог, трећег и четвртог разреда три 
редовне основне школе на територији Београда.  
Узорак је приликом обраде података, био груписан према полу ученика, разреду 
који ученик похађа, као и према присуству/одсуству тешкоће у писању. 
Од 222 ученика, 100 (45%) испитаника је било мушког пола, а 122 (55%) 
испитаника је било женског пола. Може се закључити да је узорак уједначен према полу. 
 















Графикон 1. Структура испитаника према полу 
 
Што се тиче дистрибуције испитаника према разреду, од укупно 222 ученика, 
други разред похађа 65 (29%) испитаника, 77 (35%) испитаника похађа трећи, а 80 (36%) 
испитаника похађа четврти разред (Табела и Графикон 2). Уочава се неравномерна 
обухваћеност испитаника према разреду, тачније, највећи број ученика похађа четврти, а 







 Учесталост Удео 
 Мушки 100 45% 
Женски 122 55% 








Графикон 2. Структура узорка према разреду  
 
Присуство тешкоћа у писању процењено је од стране наставника помоћу 11 
индикатора тешкоћа (лош нагиб слова, недоследан размак између слова и речи, итд.), при 
чему су за сваког ученика наставници процењивали које тешкоће заступљене. 
Истраживање је показало да око половине испитаних ученика (51,8%) има тешкоће у 







 Учесталост Удео 
  II 65 29% 
III 77 35% 
IV 80 36% 
Укупно 222 100% 
37 
 
Табела 3. Присуство тешкоћа у писању у односу на пол и разред 
 
 




Пол    
 Мушки 34 (34,0%) 66 (66,0%) 
 Женски 73 (59,8%) 49 (40,2%) 
  χ2=14,69, df=1, p=0,000 
Разред    
 Други 32 (49,2%) 33 (50,8%) 
 Трећи 42 (54,5%) 35 (45,5%) 
 Четврти 33 (41,3%) 47 (58,8%) 
  χ2=2,81, df=2, p=0,224 
 
Као што је видљиво из Табеле 3, око две трећине дечака има тешкоће у писању, а 
са друге стране су тешкоће у писању присутне код мање од половине девојчица. 
Присуство тешкоћа у писању није повезано са разредом. Висок проценат деце која имају 
тешкоће са писањем, било да се посматра узорак у целини, број дечака или број девојчица 
или чак подузорци према разредима, представља донекле неочекиван налаз.  
Можемо сматрати да је ово висок проценат деце са тешкоћама писања, с обзиром 
на резултате неких претходних истраживања где је забележено до 25% (Marr & Dimeo, 
2006) или до 33% ученика (Overvelde & Hulstijn, 2011). У једном истраживању (Santos 
Damasceno et al., 2015) су пак добијени слични резултати: да се проблеми у писању 
јављају код 50% деце другог разреда, 80% деце трећег разреда, 55% деце четвртог разреда 
и 50% деце петог разреда, при чему су проблеми у писању посматране кроз грешке које се 
јављају током писања.  
Свакако, неочекивано висок проценат ученика са тешкоћама у писању се може 
објаснити. Наиме, битна карактеристика истраживања је да је спроведено на пригодном 
узорку, који не може бити репрезетативан за популацију. Друго, за сврставање ученика у 
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једну (без тешкоћа) или другу категорију (са тешкоћама) као критеријум је узето 
постојање бар једне тешкоће евидентиране од стране наставника – што свакако не мора 
представљати дисграфичну карактеристику, будући да неке од карактеристика које су 
регистроване као тешкоће могу бити производ непажње (нпр. лоша употреба маргина или 
често брисање). И треће, у истраживању је коришћена процена наставника, која може бити 
у већој мери субјективна, односно установљена према сопственим критеријумима (нпр. 
неки наставници могу на истом рукопису установити лош нагиб слова, док неки други 
наставници такав нагиб слова неће окарактерисати као лош). 
Међутим, не може се сматрати неочекиваним податак да дечаци чешће имају 
тешкоће у писању у односу на девојчице. Наиме, у истраживању Ћаслан и сарадника 
(2015) код ученика трећих, четвртих и петих разреда основних школа на подручју 
Републике Српске, где је утврђено присуство дисграфије код 9,1% ученика, притом 
вишеструко чешће код дечака (7,6%) у односу на девојчице (1,5%). 
3.3. Време и место истраживања 
 
Истраживање је реализовано током школске 2018/2019. године у следећим 
школама: ОШ. „Јован Поповић“, ОШ. „Стеван Дукић“ и ОШ.“Јован Цвијић“ у Београду. 
3.4. Методе и инструменти истраживања 
 
Основна метода примењена у овом истраживању јесте дескриптивна. Дескриптивна 
метода је примењена код прикупљања података, обраде и интрпретације.  
Истраживање је реализовано техником анкетирања. За прикупљање потребних 
података коришћен је Упитник који у уводном делу садржи 6 питања, која се односе на 
основне податке о ученику (датум рођења; пол; назив школе; разред и одељење), 16 
питања која чине главни део упитника, а односе се на став ученика према школи, настави 
и оцењивању. Питања која чине главни део упитника су затвореног типа, односно 
одговори су били понуђени. Питања у Упитнику делом су преузета из Основе педагошке 
дијагностике (Станојловић, 2008:166). 
У циљу прикупљања података о тешкоћама у писању, формиран је упитник за 
наставнике који су се изјашњавати о постојању врсте тешкоће у писању за свако дете које 
сматрају да има ову тешкоћу. Потом је истраживач упитнике које је дао тим ученицима на 
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полеђини обележио бројем који је наставник доделио том ученику, како би била лакше 
поређење података. Упитник се налази у прилогу овог рада. 
Анкетирање ученика било је анонимно.  
3.5. Статистичка обрада података 
 
Подаци су обрађени у SPSS-у 21.0. Приказани су одговарајући дескриптивни 
показатељи (аритметичке средине, стандардне девијације, фреквенције, проценти). Од 
техника закључивања коришћени су т-тест за независне узорке, анализа варијансе са 
накнадним LSD тестом и Пирсонов коефицијент корелације. Прикупљени подаци су 

















Став ученика према школи, процењен на скали од 1 до 4, се генерално може 
описати као умерено позитиван (Табела 4). 
 
Табела 4. Став ученика према школи 
 Мин. Макс. AS SD 
Однос према школи 1,80 4,00 3,44 0,47 
Наставни план и програм 1,14 4,00 3,38 0,44 
Оцењивање 1,00 4,00 3,16 0,57 
 
Из Табеле 4 је видљиво да је према добијеним аритметичким срединама однос 
ученика према школи углавном позитиван, као и однос према наставном плану и 
програму. Став према оцењивању се може описати као умерено позитиван, с обзиром на 
то да је нешто нижа аритметичка средина (AS=3,16, SD=0,57) у поређењу са односом 
према школи и ставом према наставном плану и програму. Свакако, можемо сматрати да 
су добијени резулти задовољавајући, будући да се негативни ставови према школи могу 













Став према школи у односу на присуство тешкоћа у писању 
 
Испитано је да ли постоје разлике у ставу према школи код ученика са тешкоћама и 
ученика без тешкоћа у писању (Табела 5). 
 
Табела 5. Став према школи у односу на присуство тешкоћа у писању 
  Без тешкоћа Са тешкоћама    
 AS  SD AS SD T df p 
Однос према школи 3,53 0,44 3,36 0,47 2,76 220 0,006 
Наставни план и програм 3,42 0,45 3,35 0,43 1,16 220 0,247 
Оцењивање 3,18 0,62 3,14 0,52 0,50 220 0,616 
 
Према резултатима приказаним у Табели 5, ученици без тешкоћа имају 
позитивнији однос према школи у поређењу са ученицима са тешкоћама у писању. Дакле, 
ученици без тешкоћа у писању су у већој мери задовољни школом, више се труде да дају 
све од себе, са већом лакоћом обављају школске задатке и генерално више воле школу. 
Овим резултатима је потврђена прва хипотеза којом је било очекивано да став према 
школи буде повезан са присуством тешкоћа у писању. Дакле, код ученика који су мање 
успешни у писању однос према школи је мање позитиван (али не негативан), односно ови 
ученици су мање задовољни својом школом, мање дају свој максимум у школи и 
генерално мање воле школу. Ови резултати су показатељ да проблеми у писању, као 
фактор неуспеха могу имањивати заинтересованост, самопоуздање и мотивацију за 
активно учешће у наставним активностима (Билић, 2001, Крњајић, 2002).  
Из података приказаних у Табели 5 је видљиво да не постоје разлике у погледу 
ставова ученика према наставном плану и програми и оцењивању у односу на присуство 
или одсуство тешкоћа. Овим резултатима одбачене су друга и трећа хипотеза, којима је 
било очекивано да ће став према школи у овим доменима бити повезан са тешкоћама у 
писању. Са практичног аспекта, ови резултати се могу сматрати позитивним, будући да и 
ученици са тешкоћама у писању имају генерално позитиван став према наставном плану и 
програму и оцењивању. 
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Став према школи у односу на пол  
 
Испитано је да ли постоје разлике у ставу према школи код дечака и девојчица (Табела 6). 
 
Табела 6. Став према школи у односу на пол 
  Дечаци Девојчице    
 AS  SD AS SD t df p 
Однос према школи 3,29 0,50 3,55 0,40 -4,11 220 0,000 
Наставни план и програм 3,28 0,48 3,47 0,38 -3,18 220 0,002 
Оцењивање 3,11 0,60 3,20 0,54 -1,08 220 0,273 
 
Према подацима из Табеле 6, девојчице имају позитивнији однос према школи и 
задовољније су наставним планом и програмом у односу на дечаке. Не постоје разлике 
код дечака и девојчица у погледу става према оцењивању.  
Мање позитиван (али не негативан) однос према школи код дечака у односу на 
девојчице се делимично може објаснити и тиме што међу дечацима има више ученика са 
тешкоћама у писању. Међутим, с обзиром на то да је добијена разлика и у погледу 
задовољства наставним планом и програмом, можемо претпоставити да и неки други 
фактори, осим присуства тешкоћа у писању могу утицати на ову разлику, будући да се 
задовољство планом и програмом не разликује код деце у односу на присуство тешкоћа. 
Наиме, потребно је узети у обзир и постојање културолошке разлике у понашању дечака и 
девојчица, где дечаци чешће испољавају недисциплинованост и несташлук, па тиме чешће 
могу бити опоменути и кажњени, што може резултовати тиме да буду нешто мање 







Став према школи у односу на разред 
 
Испитано је да ли постоје разлике у ставовима према школи код ученика другог, 
трећег и четвртог разреда (Табела 7). 
 
Табела 7. Став према школи у односу на разред 
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2,63 2; 219 0,074 / 
















3,71 2; 219 0,026 a > b 
* Суперскриптовима a и b обележене су аритметичке средине група које се разликују на основу LSD теста; 
група чија се аритметича средина не разликује у односу на друге две групе обележена је помоћу оба 
суперскрипта (a,b) 
Према резултатима приказаним у Табели 7, однос према школи и став према 
наставном плану и програму се не разликују код ученика другог, трећег и четвртог 
разреда. Добијена је разлика у у ставу према оцењивању у односу на разред и накнадним 
LSD тестом је утврђено да је разлика значајна само између ученика трећег и четвртог 
разреда.  
Ученици четвртог разреда имају негативнији, односно мање позитиван став према 
оцењивању у односу на ученике трећег разреда. Ученици другог разреда се у погледу 
става према оцењивању не разликују од ученика трећег и четвртог разреда. С обзиром на 
то да се став према оцењивању код ученика не разликује у односу на пол и 
присуство/одсуство тешкоћа у писању, претпостављамо да негативнији став према 
оцењивању код ученика четвртог разреда може бити резултат већег оптерећења бројем 






Учесталост и број тешкоћа у писању 
 
Код ученика који имају тешкоће у писању број тешкоћа се креће од минимално 
једне, до максимално 11 тешкоћа, што указује на изражене разлике код ученика када је у 
питању писање. На нивоу групе ученика са тешкоћама, просечан број тешкоћа је око три 
(AS=3,08, SD=2,48). На Графикону 3 је приказана заступљеност тешкоћа. 
 
 
Графикон 3. Заступљеност тешкоћа у писању (у процентима)  
 
Према подацима приказаним на Графикону 3, наставници су код деце најчешће 
уочавали погрешно или непрецизно обликовање слова (29,30%) и недоследну величину 
слова (24,80%). као што смо раније већ напоменули, управо ови најчешћи индикатори 
тешкоћа не морају бити дисграфични, већ могу бити последица непажње (или журбе) 
ученика у писању или последица субјективно строгих критеријума наставника. Најређе су 
заступљени погрешан положај слова у речима (7,20%) и лош квалитет линије (7,70%).  
Ови резултати су делимично у складу са резултатима истраживања Петакова (2011) 
спроведеном над ученицима трећег разреда у којем је евидентирано да је најзаступљеније 
лоше обликовање слова (20%), што је у складу са резултатима нашег истраживања, 
међутим друга најчешћа тешкоћа је лош квалитет линије (14%), која је у нашем 
истраживању међу најређе заступљеним. 
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Број тешкоћа у писању у односу на пол и разред 
 
Резултати показују да је код дечака са тешкоћама у писању у просеку присутан 
већи број потешкоћа у односу на девојчице са тешкоћама (Табела 8). 
 
Табела 8. Број тешкоћа у писању у односу на пол 
 
  Дечаци Девојчице    
 AS  SD AS SD t df p 
Број тешкоћа у писању 3,46 2,57 2,57 1,97 2,03 113 0,044 
 
Дакле, поред тога што је у истраживању добијено да дечаци чешће имају тешкоће у 
писању у односу на девојчице, код дечака са тешкоћама писања је истовремено присутан 
већи број тешкоћа у односу на девојчице. Ови резултати могу имати посебан значај за 
ученике мушког пола. Наиме, већи број тешкоћа у писању, који је евидениран од стране 
наставника, смањује читљивост текста, што према резултатима многобројних студија 
може утицати на то да ученици због мање читљивости текста остварују лошији школски 
успех (Volman, van Schendler & Jongmans, 2006; Гоубовић и Чолић, 2011; Graham et al., 
2006; Петаков Вуцеља, 2011; Rosenblum et al., 2006; Schwellnus et al., 2012а). Број тешкоћа 
у писању се не разликује у односу на разред (Табела 9). 
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Према подацима приказаним у Табели 9, код ученика који имају тешкоће у писању 
не постоји разлика у броју тешкоћа у писању у односу на разред који похађају, иако је 
приметна нешто виша аритметичка средина код ученика другог разреда, што се може 
сматрати очекиваним, будући да у другом разреду ученици и даље увежбавају писање.  
Испитано је код ученика са тешкоћама у писању постоји повезаност између броја 
тешкоћа и става према школи, односно да ли ученици са више тешкоћа у писању имају 
негативнији став према школи (Табела 10). 
 





Наставни план и 
програм 
Оцењивање 
Број тешкоћа  
у писању 
-0,094 -0,019 0,084 
 
Према подацима приказаним у Табели 10, код ученика са тешкоћама у писању не 







































Циљ истраживања био је испитивање ставова ученика према школи, настави и 
оцењивању у односу на присуство тешкоћа у писању. На основу резултата истраживања 
можемо закључити да је став ученика према школи, без обзира на присуство или одсуство 
тешкоћа у писању, умерено до високо позитиван. То можемо сматрати посебно важним 
када се узме у обзир значај ставова према школи за будуће школовање и целокупан 
образовни исход. 
У истраживању је утврђено да око половине испитаних ученика (51,8%) има 
присутне тешкоће у писању и да су тешкоће у писању чешће код дечака у односу на 
девојчице. Ученици који имају тешкоће у писању имају мање позитиван однос према 
школи у односу на ученике без тешкоћа – чиме је потврђена прва хипотеза. Дакле, може 
се рећи да ученици са тешкоћама у писању нешто мање воле школу и школске активности 
у односу на ученике без тешкоћа, што је сасвим разумљиво, будући да проблеми у писању 
могу деловати демотивишуће. Друге две хипотезе, којима смо очекивали да ће присуство 
тешкоћа у писању бити повезано са ставовима према наставном плану и програму и 
оцењивању су одбачене, будући да је истраживање показало да присуство потешкоћа није 
повезано са овим ставовима.  
Будући да је у истраживању регистрован и број тешкоћа у писању, добијено је да 
су код ученика са тешкоћама у писању просечно заступљене три тешкоће, уз велика 
индивидуална одступања, што указује на то да је извесно да код неких ученика постоји 
дисграфија, док код неких ученика тешкоће у писању могу бити резултат недовољне 
увежбаности или недовољне ангажованости наставника у превазилажењу тешкоћа. То се 
посебно односи на дечаке, будући да је у истраживању добијено да су проблеми са 
писањем чешћи код дечака у односу на девојчице и да поред тога дечаци који имају 
тешкоће писања имају у просеку већи број тешкоћа у односу на девојчице са проблемима 
писања.  
Практична препорука односи се на то да је ученицима са тешкоћама у писању 
потребно посветити већу пажњу како би превазишли неке од тешкоћа, које не морају бити 
дисграфичног карактера, и то посебно дечацима. Истраживачка препорука је да се у 
наредним истраживањима користи објективнији начин процене тешкоћа у писању, тиме 
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Пред тобом се налази написан списак могућих разлога због којих некада или често имаш проблема 
да постигнеш задовољавајући успех у школи који желиш. Ти треба да прочиташ те разлоге, а 
затим да заокружиш један од бројева поред сваког разлога у зависности од тога да ли тај разлог: 
- Уопште не утиче на постизање твог успеха (тада заокружујеш број 1) 
- У већем броју случајева не утиче на постизање твог успеха (тада заокружујеш број 2) 
- У већем броју случајева утиче на постизање твог успеха (тада заокружујеш број 3) 
- Стално утиче на постизање твог успеха (тада заокружујеш број 4) 
Важно је да знаш: МОЖЕШ, АЛИ И НЕ МОРАШ ДА УПИСУЈЕШ СВОЈЕ ИМЕ И ПРЕЗИМЕ И 
ПОТРЕБНО ЈЕ ДА БУДЕШ ШТО ИСКРЕНИЈИ, ЈЕР ОВО ИСТРАЖИВАЊЕ ИМА ЗА ЦИЉ ДА 


















































 ОДНОС ПРЕМА ШКОЛИ 
 Волим да идем у школу 1 2 3 4 
 Задовољан сам својом школом 1 2 3 4 
 С лакоћом обављам школске задатке 1 2 3 4 
 У школи дајем све од себе 1 2 3 4 
 У школи се добро понашам 1 2 3 4 
 НАСТАВНИ ПЛАН И ПРОГРАМ 
 На почетку школске године наставници нам објасне 
садржаје које ћемо учити 
1 2 3 4 
 Садржај већине предмета ми је занимљив 1 2 3 4 
 У школи научим много корисних ствари 1 2 3 4 
 Настава је добра 1 2 3 4 
 Имам превише часова у настави 1 2 3 4 
 Наставници поново обрађују делове градива које нисмо 
разумели 
1 2 3 4 












 Оцењивање је праведно  1  2  3  4 
 Наставници редовно проверавају знење ученика  1  2  3   4 
 При оцењивању наставници уважавају моје мишљење  1  2  3  4 
 Наcтавници ме оцењују угледајући се на моје предходне 
оцене 



























Упитник за наставнике 
 
Име и презиме ученика: 
_____________________________________________________________________________ 
Разред и одељење: _________________________ 
Додељени број: ___________ 
Да ли, код ученика приликом писања, уочавате нешто од понуђеног (заокружите 
све што уочавате): 
а) лош нагиб слова,  
б) погрешно или непрецизно обликовање слова,  
в) недоследан размак између слова и речи,  
г) лош положај слова, 
д) недоследна величина слова, 
ђ) често брисање, 
е) лош квалитет линије,  
ж) неприкладан или недоследан притисак, односно трагови који су превише светли, 
тамни или испрекидани, 
з) погрешан положај слова у речи, 
и) лоша оријентација у односу на линију,  
ј) лоша употреба маргина,  
к) лоша организација на папиру.  
 
 
 
